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prof.  dr.  toon w. taris
Iedereen kent spreekwoor-
den als al doende leert men 
en oefening baart kunst. 
Maar in hoeverre en onder 
welke omstandigheden is 
dit soort inzichten ook toe-
pasbaar op de werksituatie? 
Mensen met een betaalde 
voltijdsbaan brengen zo’n 
64.000 uur van hun leven 
op hun werk door. Gemid-
deld wordt twintig tot veer-
tig procent van die tijd besteed aan werkzaamheden 
die de gelegenheid bieden om nieuwe kennis en vaar-
digheden op te doen; maar niet alle werknemers leren 
even veel op hun werk. In deze oratie wordt aange-
toond dat bepaalde combinaties van werkkenmerken 
het verwerven van kennis en vaardigheden bevorde-
ren. Met name het zelf kunnen bepalen welke werk-
zaamheden men op welke manier en op welk tijdstip 
men uitvoert en het hebben van uitdagend werk heb-
ben een positief effect op het leren door werknemers.
Toon Taris (1962) studeerde politicologie en metho-
den en technieken van sociaalwetenschappelijk on-
derzoek aan de Vrije Universiteit Amsterdam en pro-
moveerde aan dezelfde universiteit in 1994. Zijn 
proefschrift ging over methoden en technieken om 
beroeps-, school- en relatieloopbanen van jongvol-
wassenen te analyseren. In 2000 werd hij universitair 
docent (en later universitair hoofddocent) arbeids- 
en organisatiepsychologie aan de Radboud Universi-
teit Nijmegen. Sinds 2006 is hij hoogleraar in de ar-
beids- en organisatiepsychologie aan deze universiteit 
met als leeropdracht Arbeidsmotivatie. Zijn huidige 
onderzoek richt zich vooral op de relaties tussen werk-
kenmerken, leergedrag, stress en werkprestatie. Daar-
naast schrijft hij regelmatig over methodologische 
onderwerpen; met name methoden en technieken 
van longitudinaal onderzoek hebben zijn interesse.
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Lieve familie en vrienden, beste collega’s, geachte dames en heren,
Fijn dat u vandaag allemaal tijd heeft kunnen en willen vrijmaken om bij mijn inaugu-
rele rede aanwezig te zijn.1 Ik wil u vandaag in deze openbare lezing graag iets vertellen 
over de dingen waarmee ik me de afgelopen jaren heb beziggehouden, en waarmee ik 
ook de komende tijd bezig zal zijn. 
Zoals u weet kent de Nederlandse taal allerlei spreekwoorden die gaan over het 
verwerven van nieuwe kennis en vaardigheden. ‘Al doende leert men’ en omdat ‘er 
meer wegen naar Rome leiden’  is het goed om zo nu en dan ‘het geweer van schouder 
te veranderen’ (iets nieuws te proberen). Dan kan natuurlijk blijken dat iets mislukt, 
maar door ‘ondervinding wordt men wijs’ en ‘je moet eerst leren lopen voordat je kunt 
rennen’. Uiteindelijk zal dan blijken dat ‘oefening kunst baart’.
Het bestaan van deze (en andere) spreekwoorden over leren illustreert het belang 
dat de maatschappij aan dit onderwerp hecht. Immers, taal weerspiegelt het denken: 
‘waar het hart van vol is loopt de mond van over’, en als we het verwerven van nieuwe 
kennis en vaardigheden onbelangrijk zouden vinden, zouden we er geen spreekwoorden 
over hebben. Ook in de arbeids- en organisatiepsychologie wordt veel gesproken en na-
gedacht over leren, in dit geval lerende werknemers. Onder invloed van de voortschrij-
dende technologie en de globalisering neemt de halfwaardetijd van kennis en vaardig-
heden af (Reynolds, 2004); wat vandaag nog geldt als state of the art is overmorgen 
hopeloos verouderd. Dit betekent dat werknemers steeds weer en steeds vaker worden 
geconfronteerd met de noodzaak om nieuwe kennis te verwerven en nieuwe vaardighe-
den te ontwikkelen. Ook moderne managementtheorieën benadrukken dat werkne-
mers zich continu moeten ontwikkelen; dat is zowel goed voor het bedrijf (dat immers 
competitief moet blijven op de wereldmarkt) als voor de individuele werknemer (die er 
verstandig aan doet om zijn of haar employability op peil te houden).
Vreemd genoeg wordt er in de arbeids- en organisatiepsychologie nog weinig aan-
dacht besteed aan de manier waarop werknemers leren en zich verder ontwikkelen in 
hun werk. Dát ze de mogelijkheden daartoe hebben staat buiten kijf. Een werknemer 
die gedurende veertig jaar voltijds werkt besteedt zo’n 64.000 uur aan het verrichten 
van betaalde arbeid. Het Maastrichtse Researchcentrum voor Onderwijs en Arbeids-
markt (Borghans, 2007) berekende onlangs dat werknemers tijdens 20 tot 40 procent 
van die werktijd de gelegenheid hebben om nieuwe dingen te leren, terwijl door de Eu-
ropese Gemeenschap uitgevoerd onderzoek liet zien dat 69 procent van de 30.000 on-
dervraagde werknemers zei nieuwe dingen te leren in hun werk (Parent-Thirion, Macías, 
Hurley & Vermeylen, 2007). Kortom, werknemers hebben de gelegenheid om nieuwe 
dingen te leren op hun werk, en een zeer substantieel deel van hen maakt daarvan ook 
gebruik.
Ik wil vandaag drie zaken met u doornemen. Allereerst zal ik, voortbouwend op 
bestaande ideeën en benaderingen, een theoretisch model bespreken dat de relaties tus-
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sen kenmerken van het werk en het leren van werknemers weergeeft, met daarbij expli-
ciet aandacht voor de onderliggende processen die deze kenmerken en het leren met 
elkaar verbinden. Vervolgens bespreek ik het tot op heden beschikbare bewijs voor dit 
model. Tenslotte zal ik een onderzoeksagenda voorstellen waarin ik aangeef welke kant 
het onderzoek op dit terrein zou moeten opgaan. En passant zal ik vijf vragen beant-
woorden:
− Wat is leren op het werk?
− Welke werkkenmerken bevorderen het leren van werknemers?
− Welke psychologische mechanismen bevorderen het leren van werknemers?
− Wat is het bewijs voor de relatie tussen werkkenmerken en leren?
− Wat zijn de gevolgen van leren op het werk?
wat is  ‘leren op het w erk’?
Laten we eerst kijken wat ‘leren op het werk’ inhoudt. Dit begrip heeft betrekking op 
het verwerven van nieuwe kennis en nieuwe vaardigheden die van belang zijn voor het 
functioneren in de werksituatie. Hierbij kan onderscheid worden gemaakt tussen for-
meel en informeel leergedrag (Marsick & Watkins, 1990). Formeel leergedrag oftewel 
training kan worden gedefinieerd als het in een op leren gerichte situatie, onder leiding 
van een instructeur of trainer, verwerven van kennis of vaardigheden, leidend tot be-
paalde gewenste veranderingen in het gedrag van de werknemers (Reynolds, 2004). 
Denk bijvoorbeeld aan een training Onderhandelingsvaardigheden, waarbij deelne-
mers onder leiding van een trainer een bepaald programma doorlopen, oefenen met de 
besproken stof en feedback krijgen op hun functioneren gedurende de oefeningen.
Informeel leren vindt daarentegen plaats in situaties die niet specifiek op leren 
zijn gericht, en er is geen bepaalde persoon die fungeert als instructeur of trainer. Werk-
nemers doen hier bewust of onbewust nieuwe kennis of vaardigheden op; er is geen 
bepaald leerprogramma; leren is vooral het resultaat van het verwerken van de ervarin-
gen die de werknemer tijdens het werk opdoet. Leren is in deze optiek ‘een relatief lang-
durige verandering in de kennis of vaardigheden van een werknemer die plaatsvindt als 
gevolg van een toename in de ervaring van de werknemer’ (Weiss, 1990, p. 172; verta-
ling TT). Het werken met de computer leer je bijvoorbeeld in de praktijk en niet via een 
cursus; datzelfde geldt voor lesgeven en leidinggeven. Natuurlijk kan een cursus of trai-
ning een bruikbaar begin zijn bij het leren beheersen van computer, studenten of perso-
neel; maar pas in de praktijk, in een niet primair op het leren gerichte context, kan de 
opgedane kennis écht worden toegepast, wordt duidelijk wat er wel en wat er niet werkt 
en welke kennis of vaardigheden men wellicht nog meer nodig heeft om optimaal te 
kunnen functioneren.
In de praktijk blijkt dat de meeste nieuwe vaardigheden en kennis op het werk via 
informele kanalen worden verworven (McCall, Lombardo & Morrison, 1988; Borghans, 
2007). Uit het al eerder genoemde onderzoek van de Europese Gemeenschap blijkt dat 
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van diegenen die aangaven nieuwe vaardigheden te leren op hun werk, maar liefst 63 % 
het afgelopen jaar géén training had gevolgd (Parent-Thirion et al., 2007); formeel le-
ren is dus geen voorwaarde om te leren. Volgens Borghans, Golsteyn en De Grip (2005) 
besteden werknemers gemiddeld maar liefst 540 uur per jaar aan werkzaamheden waar-
in zij de mogelijkheid hebben om informeel te leren, wat schril afsteekt tegen de 37 uur 
die zij besteden aan het volgen van cursussen en trainingen. Kortom, informeel leerge-
drag is in ieder geval in kwantitatief opzicht (en wellicht ook in kwalitatief opzicht) 
aanzienlijk belangrijker voor het leren van werknemers dan het volgen van allerlei cur-
sussen.
Samenvattend: in navolging van Reynolds (2004) maak ik onderscheid tussen 
trainen en leren; een onderscheid dat vrijwel samenvalt met dat tussen formeel en in-
formeel leren. Nu bestaat er een zeer omvangrijke literatuur over de effecten van het 
leren in een formele context, alsmede over de factoren die de transfer van in die context 
opgedane kennis en vaardigheden naar de werkplek bevorderen. Verrassend genoeg 
hebben onderzoekers relatief weinig aandacht voor dat zo belangrijke informele leren 
op het werk. Daarom zal ik me hieronder vooral concentreren op informeel leren.
w elke w erkkenmerken bevorderen het leren van w erknemers
Voor zover de moderne arbeids- en organisatietheorie zich bezighoudt met het infor-
meel leren van werknemers wordt er impliciet een belangrijke rol toegekend aan de 
motivatie van werknemers - de wil om nieuwe doelen te bereiken, bestaande werkpro-
cedures te verbeteren, of sneller of efficiënter te werken. Die motivatie vormt de verbin-
dende schakel tussen enerzijds de kenmerken van het werk en anderzijds het leren en de 
daarmee samenhangende werkprestatie. De vraag rijst dan uiteraard welke factoren het 
informele leergedrag op het werk bevorderen of belemmeren; wanneer zullen werkne-
mers gemotiveerd zijn om zich te ontwikkelen en nieuwe kennis en vaardigheden te 
verwerven? Het belangrijkste arbeidstheoretische perspectief van waaruit leren op het 
werk wordt bestudeerd is Karaseks (1979) demand-controlmodel en de meer recente 
versie daarvan, het demand-control-supportmodel (Karasek & Theorell, 1990). Het 
eerstgenoemde model onderscheidt twee centrale kenmerken van de taakomgeving; (i) 
taakeisen (ofwel datgene wat je in je werk moet doen), en (ii) regelmogelijkheden (de 
mate waarin werknemers zelf kunnen bepalen wat ze doen, op welke manier ze dat 
doen, en wanneer ze dat doen). De combinatie van deze twee kenmerken bepaalt of en 
in hoeverre werknemers zullen leren tijdens hun werk.2
Het veronderstelde verband tussen taakeisen en regelmogelijkheden en het leerge-
drag is weergegeven in figuur 1. Er zijn vier soorten werk. Actief werk wordt gekenmerkt 
door de combinatie van hoge taakeisen en veel regelmogelijkheden; denk bijvoorbeeld 
aan managers, advocaten, en professoren (Karasek, 1998). De werkdruk in dit soort 
banen is weliswaar hoog, maar anderzijds beschikt men over veel mogelijkheden om 
zelf initiatieven te nemen en te bepalen wanneer en op welke manier men de werk-
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zaamheden uitvoert. Werknemers kunnen zo optimaal reageren op de eisen die het 
werk aan hen stelt, wat ertoe leidt dat de hoge werkdruk niet tot overmatige stress leidt. 
Bovendien kunnen ze experimenteren met verschillende manieren om hun werkzaam-
heden uit te voeren. Op die manier kunnen ze bekijken op welke manier ze het beste 
aan de taakeisen tegemoet kunnen komen. Soms zal blijken dat bepaalde strategieën 
niet het gewenste resultaat hebben; in andere gevallen zal men ontdekken dat een be-
paalde oplossingsmethode juist positieve gevolgen heeft. In beide gevallen is er sprake 
van een uitbreiding van kennis ten aanzien van de beste manier van omgaan met de 
taakeisen: er wordt dus geleerd. Hoge taakeisen worden hier gezien als een uitdaging, 
die werknemers ertoe motiveert om zichzelf te ontwikkelen om zodoende optimaal te 
presteren.
Figuur 1: Het verband tussen taakeisen, regelmogelijkheden, stress en leren volgens Karasek en Theorell (1990)
Tegenover deze actieve banen staan de passieve banen, waarin werknemers misschien 
niet zoveel regelruimte hebben maar waarin de werkdruk ook laag is. In dit soort werk 
is er weinig reden tot stress; het ontbreken van uitdaging zorgt er echter voor dat werk-
nemers zich niet kunnen ontwikkelen. Een voorbeeld is het beroep van nachtwaker. 
Een van een Belgische vacaturesite (Intersoc, 2007) geplukte taakomschrijving noemt 
bijvoorbeeld de volgende werkzaamheden:
 
•	 Telefoonpermanentie	receptie	na	sluitingstijd	receptie
•	 Kuisen	bar	en/of	andere	gemeenschapsruimten
•	 Afsluiten	van	het	hotel
•	 Rondgang	in	het	hotel	ter	controle	van	de	veiligheid	en	de	nachtrust
•	 Helpen	bij	klaarmaken	ontbijt	(koffie	zetten	–	brood	snijden)
•	 Uitsluitend	nachtwerk!
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Al met al gaat het om werkzaamheden die maar weinigen als uitdagend zullen betitelen 
en die werknemers niet zullen motiveren om te experimenteren met manieren om het 
werk slimmer en beter uit te voeren.
Naast actieve en passieve banen bevat het model nog twee andere typen werk-
zaamheden; stressvol werk en ontspannen werk. In stressvolle banen is sprake van hoge 
taakeisen, maar werknemers beschikken niet over veel regelmogelijkheden. Het werk-
tempo van een medewerker aan een lopende band (het klassieke voorbeeld van dit soort 
werk) wordt bijvoorbeeld gedicteerd door de snelheid waarin de band loopt. Bovendien 
ligt de manier waarop gewerkt moet worden vast; daardoor kan zo’n werknemer niet 
adequaat omgaan met de taakeisen, noch kunnen zij experimenteren met nieuwe manie-
ren om het werk uit te voeren. Sowieso zorgen met het hoge stressniveau samenhan-
gende fysiologische en cognitieve processen (zoals gebrek aan concentratievermogen, 
Karasek, 1998) ervoor dat mensen in dit soort banen nauwelijks in staat zijn om te le-
ren. Dit soort werkzaamheden is misschien wel het beste verbeeld door Charlie Chaplin 
in diens film Modern Times uit 1936, waarin de held door een te hoge werkdruk en te 
weinig regelmogelijkheden zwaar overspannen raakt en uiteindelijk in een psychiatrische 
kliniek wordt opgenomen. Dergelijke extreme werkomstandigheden komen we in 
Nederland niet zo vaak meer tegen, maar vinden we wel in de sweat shops in derdewereld-
landen.
Tenslotte zullen ook banen met relatief weinig taakeisen en veel regelmogelijkheden 
(het ontspannen werk) weinig stress opleveren - denk aan boswachters en landmeters. 
Werknemers in dergelijke banen kunnen wel uitgebreid experimenteren met verschil-
lende manieren om hun werk uit te voeren, en hebben daarmee veel gelegenheid om 
nieuwe vaardigheden te verwerven (Bandura, 1997). Dit positieve effect wordt echter 
weer teniet gedaan door het ontbreken van uitdaging in het werk vanwege de lage taak-
eisen.
Samenvattend: het demand-controlmodel bevat twee voor het leren van werknemers 
relevante hypothesen. Ten eerste, werknemers zullen volgens het demand-controlmodel 
vooral gemotiveerd zijn om te leren als zij hoge taakeisen ervaren en veel regelmogelijk-
heden hebben. En ten tweede, een hoge mate van stress zal interfereren met het verwerven 
van nieuwe kennis en vaardigheden. 
w elke psychologische mechanismen bevorderen het leren 
van w erknemers 
Een belangrijke tekortkoming van Karasek en Theorells (1990) demand-controlmodel 
is dat het model wel aangeeft welke werkkenmerken het leren bevorderen, maar niet of 
nauwelijks aangeeft hoe die effecten dan precies verlopen. Het model van Karasek is 
een voorbeeld van een model waarin de werkende mens als een soort machine wordt 
opgevat. Machines hebben allerlei kenmerken, waarvan de belangrijkste is dat hun ge-
drag voorspelbaar en automatisch is. Aan hun handelen gaat geen denkproces vooraf; 
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hun gedrag is simpelweg het gevolg van de aanwezigheid van bepaalde stimuli, die min 
of meer automatisch leiden tot een bepaalde respons. Denk bijvoorbeeld aan een snoep-
automaat op het station. De combinatie van de inworp van een muntstuk en het in-
toetsen van een bepaalde cijfercombinatie (de stimulus) leidt in principe altijd tot leve-
ring van het met de cijfercombinatie corresponderende product (de respons). Op 
dezelfde manier veronderstelt het demand-controlmodel dat werknemers wier taak vol-
doende taakeisen en regelmogelijkheden biedt (de stimuli), leergedrag zullen gaan ver-
tonen (de respons). Echter, hoe een en ander dan precies verloopt blijft onduidelijk 
(Taris & Kompier, 2005).
De in de jaren zeventig en tachtig door Hacker en anderen ontwikkelde hande-
lingstheorie (Hacker, 1998) is in dat opzicht informatiever. Deze theorie houdt zich 
bezig met de cognitieve regulatie van taakgedrag, in casu de handelingen die werkenden 
uitvoeren. Deze handelingen worden opgevat als doelgericht gedrag; het uiteindelijke 
doel van arbeid is immers het produceren van een product of dienst (Frese & Zapf, 
1994). Doelen kunnen bijvoorbeeld zijn het schrijven van een onderzoeksvoorstel of het 
verwerven van nieuwe vaardigheden om zo de eigen werkprestaties te verhogen.
De handelingstheorie veronderstelt dat het proces dat leidt tot verwezenlijking 
van deze doelen bestaat uit vijf fasen (de feedbackcyclus, zie figuur 2). In de eerste fase 
(doelkeuze) wordt het te bereiken doel gekozen. Taken kunnen worden gedefinieerd in 
termen van doelen die de werknemer moet of wil behalen. Die doelen kunnen van bui-
ten worden opgelegd (bijvoorbeeld omdat ze in de taakomschrijving van de betreffende 
werknemer staan), maar werknemers kunnen daarnaast ook eigen doelen proberen te 
realiseren (bijvoorbeeld beter presteren dan collega’s of de werksfeer bevorderen).
Figuur 2: De feedback-cyclus
In de oriëntatie- en prognosefase oriënteert de werknemer zich op de context waarin 
het gekozen doel moet worden behaald: welke relevante ontwikkelingen zijn er gaande? 
Denk bijvoorbeeld aan een vermogensadviseur die ziet dat de aandelenkoersen op Wall 
Street aan het zakken zijn en probeert in te schatten wat daarvan de gevolgen zijn voor 
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de producten die hij verkoopt, de cliënten die hij adviseert, en op langere termijn voor 
zichzelf en de organisatie waarvoor hij werkzaam is. In deze fase zoekt de werknemer 
naar informatie die kan helpen het gekozen doel te bereiken. Op basis van deze infor-
matie en de verwachte gevolgen van deze ontwikkelingen zullen werknemers vervolgens 
een handelingsplan ontwikkelen (genereren van plannen). Tijdens de uitvoering van 
het plan moeten werknemers de mate waarin ze het gestelde doel naderen in de gaten 
houden, speuren naar mogelijkheden om dat doel dichterbij te brengen, en reageren op 
mogelijke problemen die het bereiken van het doel in gevaar brengen. Tenslotte, leren is 
onmogelijk zonder de resultaten van het eigen handelen te kennen (Bandura, 1997). 
Feedback is dus essentieel: het laat zien met welk succes men bepaalde strategieën om 
een doel te behalen toepast, alsmede hoe ver men gevorderd is met het realiseren van 
dat doel. De uitkomst van dat vergelijkingsproces kan ertoe leiden dat men de gebruikte 
strategieën wijzigt, maar ook tot veranderingen in het te bereiken doel (waaronder wij-
ziging van het doel, dan wel het formuleren van nieuwe doelen). In het laatste geval is 
de cyclus voltooid en begint men weer van voren af aan.
Nu bestaan er twee typen informeel leren, die allebei ingepast kunnen worden in 
de feedbackcyclus. Ten eerste kan leren betrekking hebben op het vinden van oplossin-
gen voor nieuwe problemen (in casu het ontwikkelen van nieuwe handelingsplannen). 
Het ontwikkelen van dergelijke plannen vereist gecontroleerde informatieverwerking, 
inclusief analyse en synthese van nieuwe informatie en abstract redeneren, maar ook 
toetsing van (delen van) oplossingen op hun werkzaamheid. De feedbackcyclus moet 
dus doorlopen en herhaald worden totdat een effectief handelingsplan (de oplossing) 
is ontwikkeld; in dat geval heeft men geleerd hoe men, gegeven een bepaald probleem, 
een bepaald resultaat kan behalen. Vervolgens kan een tweede type leren plaatsvinden, 
namelijk het automatiseren van de handelingen die vereist zijn om een bepaald hande-
lingsplan uit te voeren. Terwijl de uitvoering van een nieuw handelingsplan aanvanke-
lijk veel aandacht zal vereisen (bijvoorbeeld fietsen, leren schrijven), zullen de betref-
fende vaardigheden na voldoende oefening zijn geautomatiseerd. De uitvoering ervan 
vereist dan nauwelijks of geen bewuste aandachtsregulatie en men kan tijdens het uit-
voeren van het handelingsplan desnoods heel andere dingen doen (bijvoorbeeld telefo-
neren tijdens het autorijden). Om het handelingsplan te automatiseren moet het voor-
al veel worden uitgevoerd; dit betekent dat de feedbackcyclus vaak zal worden doorlopen 
(waarbij de nadruk ligt op de uitvoering van het plan en de evaluatie van de resultaten). 
Kortom, informeel leren op het werk is vooral een bijproduct van het moeten behalen 
van bepaalde doelen in het werk. Door nieuwe handelingsplannen te ontwikkelen om 
aan hun taakeisen te voldoen genereren mensen nieuwe kennis; door die kennis her-
haald in de praktijk toe te passen krijgen werknemers de bijbehorende vaardigheden in 
de vingers.
Laten we nu de ideeën van Karasek (1979) over de werkkenmerken die het infor-
meel leren op het werk bevorderen, koppelen aan de inzichten uit de handelingstheorie. 
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Volgens de handelingstheorie bestaat leren enerzijds uit het bedenken van nieuwe ma-
nieren waarop werknemers hun taken kunnen uitvoeren en anderzijds uit het leren 
toepassen daarvan. Nu is het aannemelijk dat het ervaren van hoge taakeisen ervoor 
zorgt dat werknemers gemotiveerd zijn om nieuwe, efficiëntere handelingsplannen te 
ontwikkelen; immers, hoe slimmer en sneller de taken worden uitgevoerd, des te beter 
zijn werknemers tegen die hoge taaklast opgewassen.
Maar dan moeten werknemers natuurlijk wel in staat zijn om nieuwe handelings-
plannen te ontwikkelen; het hebben van veel regelmogelijkheden is hiermee een voor-
waarde om te kunnen leren in het werk. Immers, het hebben van veel regelmogelijkhe-
den betekent dat werknemers grotendeels hun eigen doelen kunnen bepalen. Ze kunnen 
nieuwe handelingsprogramma’s ontwikkelen en kunnen besluiten welke nieuwe vaar-
digheden zij moeten leren om deze programma’s uit te voeren. Daarnaast kunnen 
werknemers met veel regelmogelijkheden zelf besluiten welke handelingsprogramma’s 
zij willen gebruiken om bestaande doelen te realiseren, waardoor zij zelf bepalen welke 
vaardigheden zij in de vingers willen krijgen. Het is om beide redenen aannemelijk dat 
werknemers die beschikken over veel regelmogelijkheden relatief veel leergedrag zullen 
vertonen.
Echter, de mate waarin het hebben van veel regelmogelijkheden leidt tot infor-
meel leren is afhankelijk van de taakeisen. We hebben gezien dat hoge taakeisen de 
werknemers zullen motiveren om te leren; maar een te hoge belasting kan interfereren 
met het leerproces. Kwantitatieve en kwalitatieve overbelasting, taakonderbrekingen 
en gebrek aan informatie om de taak uit te kunnen voeren kunnen de uitvoering van de 
taak verstoren, wat ertoe kan leiden dat werknemers stress gaan ervaren en het leerge-
drag gehinderd wordt. In zulke gevallen zullen werknemers geen nieuwe doelen en ac-
tieprogramma’s ontwikkelen, maar vervallen in reeds geautomatiseerd gedrag (Frese & 
Zapf, 1994). Het verband tussen taakeisen en leermogelijkheden is dus maar tot op ze-
kere hoogte positief; voorbij een bepaald niveau van taakeisen zullen de leermogelijkhe-
den die de taak biedt weer afnemen.
Samenvattend: banen verschillen in termen van de eisen die de werkzaamheden 
stellen aan werkenden, alsook in termen van de vrijheid die deze werkenden hebben om 
de werkzaamheden naar eigen inzicht uit te voeren. Werk verschilt daarom in de mate 
waarin het werknemers uitdaging biedt, mogelijkheden geeft om de feedbackcyclus te 
doorlopen en om nieuwe handelingsprogramma’s te ontwikkelen - en dat leidt er weer 
toe dat werknemers verschillen in de mate waarin zij informeel kunnen leren.
wat is  het bewijs  voor de relatie  tussen w erkkenmerken en leren?
Nu klinkt dat allemaal prachtig, maar in hoeverre worden deze noties bevestigd in em-
pirisch onderzoek? Interessant genoeg valt daar eigenlijk weinig over te zeggen. Het 
demand-controlmodel is weliswaar vaak getoetst, maar daarbij lag de aandacht vrijwel 
altijd op de implicaties ervan voor stress en welbevinden (De Lange et al., 2003, voor 
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een overzichtsstudie) en niet op de gevolgen voor motivatie en leren. Elders (Taris & 
Kompier, 2005) hebben we achttien studies op dit terrein geïnventariseerd. Daarbij 
bleek dat de actief leren-hypothese in ruim de helft daarvan (63 procent) ondersteund 
werd, in de zin dat de veronderstelde verbanden tussen controlemogelijkheden en taak-
eisen enerzijds en actief leren anderzijds werden gevonden. In de andere gevallen werd 
meestal een positief verband tussen regelmogelijkheden en de betreffende uitkomstva-
riabele gevonden, maar was de hoeveelheid taakeisen irrelevant. Het hebben van moge-
lijkheden om het werk naar eigen inzicht in te richten en uit te voeren lijkt dus inder-
daad een belangrijke voorwaarde om te kunnen leren op het werk; voor de gunstige 
effecten van hoge taakeisen op de motivatie om te leren is het bewijs minder overtui-
gend.
Echter, als je kijkt hoe sterk dat bewijs is, dan blijkt dat veruit de meeste studies 
naar de effecten van werkkenmerken op het leergedrag een cross-sectioneel design han-
teren, waardoor het onmogelijk is om vast te stellen of werkkenmerken het leren beïn-
vloeden; of leren de werkkenmerken beïnvloedt; of dat beide processen tegelijk kunnen 
spelen. We kunnen dus niet concluderen dat de eerder gevonden relaties tussen werk-
kenmerken en leergedrag de veronderstelde onderliggende processen werkelijk onder-
steunen. Om hierover uitspraken te kunnen doen, zijn longitudinale onderzoeksde-
signs nodig, dat wil zeggen: studies waarin de deelnemers op meerdere momenten 
bevraagd worden naar hun leergedrag en werkkenmerken. Dergelijk onderzoek is slechts 
mondjesmaat uitgevoerd en juist deze studies bieden weinig ondersteuning voor de ac-
tief leren-hypothese.
Figuur 3: Het leergedrag van jongeren in hun eerste baan als functie van taakeisen en regelmogelijkheden 
(N = 311, naar Taris & Feij, 2004)
Om meer inzicht te krijgen in de causale relaties tussen werkkenmerken en leergedrag 
hebben mijn collega’s en ik de afgelopen jaren een aantal longitudinale studies uitge-
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voerd. Eén van die studies keek bijvoorbeeld naar de mate waarin jongeren in hun eerste 
baan nieuwe vaardigheden hadden verworven (Taris & Feij, 2005). Verondersteld werd 
dat vooral jongeren die zeiden veel taakeisen en veel regelmogelijkheden te hebben veel 
nieuws geleerd zouden hebben. Figuur 3 laat zien hoe de jongeren in de vier hierboven 
besproken typen banen scoorden op leergedrag, voor respectievelijk zes maanden, een 
jaar en twee jaar nadat zij met die baan waren begonnen. Jongeren in actieve banen 
(met veel taakeisen en veel regelmogelijkheden) bleken gedurende de looptijd van ons 
onderzoek inderdaad steeds het meeste geleerd te hebben; jongeren in passieve banen 
(met weinig regelmogelijkheden en weinig taakeisen) deden daarentegen nauwelijks 
nieuwe vaardigheden en kennis op. De twee andere groepen bleken zich gedurende de 
studie te ontwikkelen naar het niveau van de groep van jongeren met actieve banen. 
Taakeisen en regelmogelijkheden zijn dus inderdaad gerelateerd aan het leergedrag: 
overeenkomstig de voorspellingen van het model zijn vooral werknemers in passieve 
banen heel slecht af.
We vonden vergelijkbare resultaten in een in samenwerking met tno Kwaliteit van Le-
ven uitgevoerde longitudinale studie onder 727 politieagenten (Taris, Kompier, Geurts, 
Houtman & Van den Heuvel, 2007). Daaruit bleek dat het hebben van hoge taakeisen 
en veel regelmogelijkheden op termijn de motivatie om te leren en het zelfvertrouwen 
bevorderde. Interessant genoeg zorgde het hebben van veel zelfvertrouwen ervoor dat 
werknemers op termijn minder stress gingen ervaren en dat stress een negatief effect 
had op het leren. Deze resultaten ondersteunen weer de veronderstelling dat als 
Figuur 4: Taakeisen, regelmogelijkheden, stress en leergedrag onder politie-agenten 
(N = 727, naar Taris, Kompier, Geurts, Houtman & Van den Heuvel, 2007)
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werknemers tijdens hun werk nieuwe dingen leren, zij beter kunnen omgaan met de 
eisen die het werk aan hen stelt; terwijl een hoge mate van stress juist schadelijk is voor 
het leren van nieuwe vaardigheden.
Deze resultaten ondersteunen het idee dat werkkenmerken (taakeisen en regelmoge-
lijkheden) het leergedrag van werknemers beïnvloeden, en dat dit leergedrag invloed 
heeft op de manier waarop mensen tegen hun taak aankijken. Dat betekent uiteraard 
niet dat onze interpretatie van die relaties (in termen van de onderliggende psychologi-
sche processen) eveneens correct is. Anders gezegd, in hoeverre zijn de theoretisch ver-
onderstelde samenhangen tussen enerzijds tussen werkkenmerken en psychologische 
constructen als motivatie (‘willen’), cognitie (‘denken’) en gedrag (‘doen’) aanwezig? 
Werken hoge taakeisen en veel regelmogelijkheden bijvoorbeeld inderdaad motiverend 
en is dát de reden waarom sommige mensen meer leren dan anderen? Om deze vraag te 
beantwoorden hebben we onlangs een systematische review uitgevoerd op 63 in toptijd-
schriften verschenen artikelen (Wielenga-Meijer, Taris, Kompier & Wigboldus, 2007). 
Daarin werd onderzocht in hoeverre eerder onderzoek naar de relatie tussen werkken-
merken en leren steun gaf aan de veronderstelling dat motivationele, cognitieve en ge-
dragsmatige processen de schakel zijn die deze veronderstelde oorzaken en gevolgen met 
elkaar verbinden (figuur 5). Bij motivationele processen gaat het bijvoorbeeld om de 
inspanning (effort) die men zich getroost om een bepaald doel te bereiken; cognitie 
betreft allerlei zelfregulatieve processen die het leren bevorderen, bijvoorbeeld het zich-
zelf stellen van doelen; bij gedragsmatige processen gaat het bijvoorbeeld om exploratie-
gedrag en experimenteren met verschillende manieren om de taken uit te voeren.
Figuur 5: Veronderstelde relaties tussen werkkenmerken, psychologische processen en leren (ontleend aan Wielenga-
Meijer, Taris, Kompier & Wigboldus, 2007)
Enkele resultaten van de studie van Wielenga-Meijer et al. (2007) zijn weergegeven in 
figuur 6. De getallen bij elk van de pijlen in deze figuur geven aan hoe sterk het bewijs is 
voor de betreffende relatie: een getal van nul geeft aan dat het bewijs vóór en tégen een 
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bepaalde relatie precies in evenwicht is (er is dus geen duidelijke samenhang tussen de 
betreffende concepten); een getal van -1 geeft aan dat al het bewijs tegen de veronder-
stelde relatie pleit; een getal van +1 betekent dat al het beschikbare bewijs de veronder-
stelde relatie ondersteunt. Wanneer pijlen ontbreken is de betreffende relatie tot op 
heden niet of nauwelijks onderzocht (hiervoor werden minder dan drie relevante stu-
dies gevonden), zodat er geen uitspraak over gedaan kan worden.
Figuur 6: Relaties tussen werkkenmerken, psychologische processen en leren (naar Wielenga-Meijer, Taris, Kompier 
& Wigboldus, 2007). Hoe hoger het getal, des te sterker de empirische ondersteuning voor de betreffende relaties.
Figuur 6 laat zien dat een deel van de door ons veronderstelde relaties nog niet of nau-
welijks is onderzocht. Voor de resterende relaties is het bewijs echter sterk, blijkend uit 
coëfficiënten van .67 en hoger. Hoge taakeisen en veel regelmogelijkheden hebben dus 
een positief effect op de motivatie om een bepaald doel te bereiken; een hoge motivatie 
leidt vervolgens weer tot een toename in kennis en vaardigheden. Daarnaast leiden 
hoge taakeisen tot een toename van allerlei cognitieve activiteiten, zoals het stellen van 
doelen, plannen, enzovoort; een toename in dergelijke activiteiten is onveranderlijk ge-
associeerd met een toename van kennis en vaardigheden. Kortom, we kunnen conclu-
deren dat (i) het beschikbare bewijs onze veronderstelling ondersteunt dat motivatio-
nele en cognitieve processen verantwoordelijk zijn voor tenminste een deel van de 
samenhang tussen enerzijds taakeisen en regelmogelijkheden en anderzijds leergedrag; 
(ii) dat er nog weinig onderzoek is gedaan naar de rol van gedragsmatige processen; en 
(iii) dat er weinig onderzoek is dat in tegenspraak is met onze veronderstellingen over 
de rol van motivationele, cognitieve en gedragsmatige processen bij het verwerven van 
nieuwe kennis en vaardigheden.
Samenvattend: het empirische bewijs voor de actief-lerenhypothese zoals mijn 
collega’s en ik die in ons onderzoek hebben uitgewerkt is relatief sterk. Een kleine twin-
tig cross-sectionele studies laten zien dat het hebben van regelmogelijkheden (en in 
mindere mate, taakeisen) samenhangt met het leergedrag van werkenden op het werk. 
Ons eigen werk laat zien dat we deze relaties causaal mogen duiden. Tenslotte, onze 
ideeën over de onderliggende psychologische processen die werkkenmerken en leren 
met elkaar verbinden, lijken goed houdbaar.
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wat zijn de gevolgen van leren op het w erk?
Werkkenmerken hebben dus inderdaad effect op het informeel leren op het werk. Maar 
wat zijn de gevolgen van het leren van nieuwe dingen op het werk, zowel voor de werk-
nemer zelf als voor de organisatie? Gewoonlijk wordt verondersteld dat die positief zul-
len zijn: naarmate werknemers meer geleerd hebben, zullen zij hun taken beter uitvoe-
ren. Op individueel niveau zou dat leiden tot een toename van welbevinden (bijvoorbeeld 
omdat een goede werkprestatie het zelfvertrouwen van de werknemer verhoogt); op or-
ganisatieniveau zou een en ander zich vertalen in een hogere kwaliteit en kwantiteit 
van de geleverde producten, en dus in een hoger rendement.
Eerder onderzoek (waaronder Taris et al., 2007) laat zien dat het verwerven van 
nieuwe kennis en vaardigheden inderdaad positieve effecten heeft op het welzijn van 
werknemers; diegenen die aangeven veel te leren, rapporteren op termijn ook meer 
werkgerelateerd zelfvertrouwen dan anderen. Op organisatieniveau ligt de zaak anders. 
De belangrijkste reden daarvoor is dat er momenteel nauwelijks onderzoek beschikbaar 
is naar de relatie tussen informeel leren en allerlei organisatieuitkomsten. Wel is er 
onderzoek gedaan naar de relatie tussen formeel leren (bijvoorbeeld in de context van 
onderzoek naar de effectiviteit van trainingen) en organisatieuitkomsten. Een review 
van 117 eerdere studies op dat gebied door Taylor en collega’s laat bijvoorbeeld zien dat 
het volgen van een training zowel kennis als vaardigheden kan bevorderen (Taylor, 
Russ-Eft & Chan, 2005). Of zich dat ook vertaalt in betere werkprestaties is niet hele-
maal duidelijk. Zo reviewden Claessens, Van Eerde, Rutte en Roe (2007) bijvoorbeeld 
onlangs de effecten van het volgen van timemanagementtrainingen op de prestaties 
van werknemers, maar moesten concluderen dat het volgen van een ‘timemanage-
menttraining weliswaar de beheersing van timemanagementvaardigheden lijkt te be-
vorderen, maar dat dit niet automatisch leidt tot een verbetering van de prestatie’ (p. 
255, vertaling twt). Kirwan en Birchall (2006) citeren onderzoek waaruit zou blijken 
dat medewerkers feitelijk slechts 10 tot 20 procent van de kennis en vaardigheden die 
tijdens een training aan de orde zijn geweest in hun werk gebruiken; of dat voldoende is 
om een duidelijk betere werkprestatie neer te zetten, lijkt nog maar de vraag. Kortom, 
het lijkt erop dat formeel leren niet altijd een eenduidig positief effect heeft op het 
functioneren van de organisatie.
Op dit moment is onduidelijk of informeel leren wél dergelijke positieve effecten 
heeft. In de inleiding werd gememoreerd dat werknemers veel meer tijd besteden aan 
informeel leren dan aan formeel leren (Borghans, 2007); dat kan betekenen dat infor-
meel leren ook belangrijker is voor het functioneren van de werknemer en diens orga-
nisatie dan formeel leren. Harde gegevens die deze aanname ondersteunen ontbreken 
echter. In een overzichtsstudie (Taris, 2006) heb ik onlangs onderzocht of werkpresta-
tie samenhing met het zelfvertrouwen van werkenden. Zelfvertrouwen is volgens velen 
(bijvoorbeeld Karasek & Theorell, 1990) een direct gevolg van het verwerven van nieuwe 
kennis en vaardigheden. Uit mijn onderzoek bleek echter dat de relatie tussen werkge-
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relateerd zelfvertrouwen (zoals gemeten met de Persoonlijke bekwaamheidsschaal van 
de Maslach Burnout Inventory) niet overtuigend samenhing met werkprestatie (zoals 
gemeten door middel van de oordelen van collega’s, leidinggevenden en klanten); de 
resultaten van de betreffende acht studies lieten een zeer wisselend beeld zien, waarin 
het hebben van veel zelfvertrouwen soms positief maar soms ook negatief samenhing 
met de werkprestatie. Het lijkt er dus op dat zelfvertrouwen (opgevat als een indicator 
van leergedrag en gemeten als een oordeel over het eigen functioneren) en prestatie 
(zoals beoordeeld door anderen) in ieder geval niet systematisch met elkaar samenhan-
gen. Gepubliceerd onderzoek naar de relatie tussen informeel leergedrag en indicatoren 
van organisatieprestatie is vooralsnog afwezig.
Samenvattend: de gevolgen van informeel leren voor het individu kunnen bestaan 
uit een verhoogd zelfvertrouwen; onduidelijk is of dat op individueel niveau leidt tot 
een productiviteitsverhoging. Op organisatieniveau is evenmin duidelijk of en zo ja on-
der welke condities zo’n relatie opgeld doet.
waarheen,  waarvoor? een onderzoeksagenda
We naderen het einde van deze publieke lezing. Laten we eens kijken hoe we zijn gevor-
derd met het beantwoorden van de vragen die ik in de inleiding heb gesteld. Ten eerste, 
ik heb een onderscheid gemaakt tussen formeel leren (oftewel trainen) en informeel 
leren. In theorie zou die laatste vorm van leren vooral moeten voorkomen als werkne-
mers beschikken over hoge (maar niet té hoge) taakeisen, in combinatie met veel regel-
mogelijkheden. Deze specifieke combinatie van taakkenmerken zou ervoor moeten zor-
gen dat werknemers gemotiveerd en in staat zijn om nieuwe handelingsplannen te 
ontwikkelen en toe te passen (dus ‘te leren’), waardoor zij op hun werk beter zouden 
moeten presteren. Uit onderzoek blijkt dat deze ideeën redelijk houdbaar zijn. Werkne-
mers met actieve banen blijken meer te leren en meer zelfvertrouwen te hebben dan 
anderen. Onduidelijk is echter of lerende werknemers ook feitelijk beter gaan preste-
ren; dat lijkt wel aannemelijk, maar vooralsnog zijn er geen gegevens die laten zien dat 
organisaties waarin werknemers zeggen relatief veel te leren tijdens hun werk beter ren-
deren dan andere organisaties.
Waar brengt ons dit? Ik heb u een overzicht gegeven van de stand van zaken van het 
onderzoek naar de relatie tussen taakkenmerken en informeel leren op het werk, als-
mede de gevolgen daarvan voor individu en organisatie. Ik wil u tot slot drie zaken noe-
men die ik de volgende jaren op dit veld wil ondernemen.
Ten eerste, de arbeids- en organisatiepsychologie is van oudsher sterk gericht op de 
praktische toepassing van allerlei ideeën en bevindingen. Dat kwam ook tot uiting in 
het onderzoek in dit veld, waarin veel black box-achtige theorieën zijn ontwikkeld die 
oorzaken relateerden aan gevolgen, maar waarin relatief weinig aandacht is geweest 
voor de onderliggende psychologische processen die verantwoordelijk zijn voor de rela-
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tie tussen die oorzaken en bepaalde gevolgen. Het vandaag besproken demand-control-
model van Karasek is een typisch voorbeeld van zo’n black box-benadering: werkken-
merken aan de oorzaakkant, leren en stress aan de uitkomstkant, en wat ertussenin zit, 
weten we niet goed. Op dit moment lijkt het weinig zinvol om meer van dergelijke glo-
bale en ongespecificeerde theorieën te ontwikkelen. We weten inmiddels immers wel 
zo’n beetje welke factoren in het werk zijn gerelateerd aan bepaalde uitkomsten, zodat 
de verwachte meeropbrengst van dit soort benaderingen op voorhand vrij gering is. Het 
is naar mijn mening veel zinvoller om bestaande inzichten beter te specificeren, bij-
voorbeeld door aan te geven waarom en hoe bepaalde welomschreven combinaties van 
bepaalde werkkenmerken leiden tot bepaalde responses in bepaalde mensen (Kompier 
& Taris, 2004). In mijn onderzoek stel ik daarom vaak vragen als ‘hoe werkt dat dan 
precíes?’ en ‘welke mechanismen zijn verantwoordelijk voor een bepaalde relatie?’. Om 
meer zicht te krijgen op dit soort processen lijkt het nuttig om meer dan voorheen het 
geval is geweest gebruik te maken van experimentele designs, waarin bijvoorbeeld be-
paalde kenmerken van een uit te voeren taak systematisch worden gevarieerd. Op dit 
moment ben ik met mijn promovenda Etty Wielenga-Meijer en in samenwerking met 
onder andere de sociaal psycholoog Daniël Wigboldus bezig met de ontwikkeling van 
een reeks experimenten waarin we leergedrag en de onderliggende mechanismen mani-
puleren als functie van taakkenmerken; op die manier hopen we de processen die taak-
kenmerken en leergedrag met elkaar verbinden beter in kaart te kunnen brengen.
Ten tweede, u heeft mij tijdens deze lezing een aantal keren horen zeggen dat het 
leergedrag op het werk zowel beïnvloed wordt door stress (een werknemer die zeer ge-
spannen is, is in een slechte positie om nieuwe kennis en vaardigheden te verwerven), 
als dat het leergedrag het stressniveau beïnvloedt (bijvoorbeeld omdat werknemers die 
veel geleerd hebben beter kunnen omgaan met hun taakeisen, zodat zij op het werk 
minder spanning ervaren). Stress en leergedrag zouden elkaar dus over en weer beïn-
vloeden, maar deze wederkerige relatie is in de arbeids- en organisatiepsychologie nog 
weinig onderzocht. Recente studies op dit gebied (waaronder De Lange et al., 2005; Ter 
Doest & De Jonge, 2006) hebben enig bewijs opgeleverd voor dergelijke mechanismen, 
en het lijkt dan ook zinvol dergelijk onderzoek verder uit te bouwen. De afgelopen jaren 
hebben we in onze onderzoeksgroep veel ervaring opgedaan met de hiervoor benodigde 
longitudinale onderzoeksdesigns (waaronder dagboekstudies), en we kunnen die ken-
nis uitstekend gebruiken om dit onderwerp uit te diepen.
Tenslotte, ik heb in deze oratie gesproken over de relatie tussen taakkenmerken en 
het verwerven van nieuwe kennis en vaardigheden. Het is u wellicht niet opgevallen, 
maar de impliciete assumptie daarbij was dat leergedrag voor zowel het individu als voor 
de organisatie uitsluitend positieve gevolgen heeft. Dat hoeft echter niet altijd het geval 
te zijn. Zo heeft niemand tijdens zijn of haar rijlessen geleerd om de maximumsnelheid 
te overschrijden; toch zijn het afgelopen jaar bijna negen miljoen boetes voor snelheids-
overtredingen opgelegd (cjib, 2007). Blijkbaar hebben veel mensen na het succesvol 
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afleggen van hun rijexamen alternatieve handelingsplannen ontwikkeld en geautoma-
tiseerd (inclusief het remmen voor flitscamera’s) die ervoor zorgen dat zij sneller op de 
plaats van bestemming aankomen. Een dergelijke gedragsverandering past binnen de 
eerder geciteerde definitie van Weiss (1990), die leren opvat als een langdurige verande-
ring in kennis of vaardigheden als gevolg van een toename in ervaring.
Ook op de werkvloer kan ongewenst gedrag worden aangeleerd; werknemers kun-
nen bijvoorbeeld alternatieve handelingsplannen ontwikkelen die hun werkprestaties 
verbeteren maar waarin geen ruimte meer is voor bepaalde veiligheidsprocedures. Or-
kestmusici weigeren bijvoorbeeld soms oordopjes te dragen. Zo worden ze uiteindelijk 
vaak grotendeels doof, maar kunnen zij op korte termijn hun eigen klank en spel beter 
beoordelen en, wanneer nodig, aanpassen en verbeteren. Pakketbezorgers laten tijdens 
het bezorgen van een pakketje vaak de motor van hun bestelbus draaien; dat is bij wet 
verboden maar bespaart brandstof en tijd. Het is goed mogelijk dat bepaalde taakken-
merken het ontwikkelen van dit soort handelingsplannen in de hand werken. Het lijkt 
bijvoorbeeld aannemelijk dat de pakketbezorger de motor laat aanstaan omdat hij of zij 
dan gemakkelijker de pakjes binnen de daarvoor gestelde tijd kan afleveren. Een hoge 
werkdruk (veel pakjes moeten afleveren) in combinatie met een teveel aan regelmoge-
lijkheden (men wordt blijkbaar niet afgerekend op het ‘aanpassen’ van bestaande han-
delingsplannen; vergelijk Van Lange, Taris & Vonk, 1997; Taris, 1998) zullen dan leiden 
tot de ontwikkeling van dit soort ongewenste handelingsplannen. Vanuit dit perspec-
tief kunnen taakkenmerken, stress en leergedrag dus verbonden worden met het optre-
den van beroepsziekten en bedrijfsongevallen.
dankwoord
Geachte aanwezigen, aan het slot van deze rede gekomen wil ik graag enkele woorden 
van dank uitspreken. Destijds, aan het einde van mijn studie politicologie, was ik voor-
bestemd om beleidsambtenaar bij een overheidsinstelling te worden. Het is vermoede-
lijk zowel voor mijzelf als voor de overheid een goede zaak geweest dat ik een andere 
richting op ben gegaan. In feite is mijn loopbaan tot nu toe één lang omscholingstraject 
geweest waarbij ik heb geleerd door te doen - een mooie illustratie van de ideeën die ik 
in deze oratie heb proberen te verduidelijken. Maar zo’n omscholingstraject leg je niet 
alleen af; er moeten wel mensen zijn die je de kans en de ruimte geven om je kennis en 
vaardigheden te ontwikkelen. 
Na mijn studie werd ik tijdens mijn promotie aan de Vrije Universiteit Amsterdam 
begeleid door Jan Feij, Pieter Drenth, Jacques Hagenaars en Hans van der Zouwen. 
Daarna heb ik vijf jaar als postdoctoraal onderzoeker op het pionier-project van Gün 
Semin gewerkt; ik heb daar geleerd dat onderzoek doen weliswaar deels een kwestie van 
inspiratie is, maar vooral ook van veel transpiratie en (soms ook) frustratie. Paul 
Schreurs gaf me in 1998 de kans om terug te keren in de arbeids- en organisatiepsycho-
logie; mijn deeltijdaanstelling als adviseur bij het Instituut Werk en Stress gaf me een 
21al doende leert men: w erkkenmerken en leergedr ag op het w erk
prima opstapje naar een positie als postdoc bij de Utrechtse pago-groep van Wilmar 
Schaufeli.
Achteraf bezien is de stap naar Utrecht beslissend geweest voor het verloop van 
mijn verdere carrière, aangezien daar de basis werd gelegd voor mijn interesse naar de 
effecten van werk op het welzijn van werkenden. Ik werk regelmatig samen met de hui-
dige en toenmalige leden van die groep en dat is over het algemeen niet alleen zeer 
vruchtbaar maar ook nog eens heel gezellig. Datzelfde geldt voor mijn huidige collega’s: 
een onderzoeker is zo goed als de kwaliteit van de groep waarin hij of zij werkt, en in dat 
opzicht had ik nauwelijks beter terecht kunnen komen.
Ik heb niet alleen collega’s binnen de Radboud Universiteit, maar ook daarbuiten. 
Onze sectie onderhoudt bijvoorbeeld buitengewoon prettige en zeer vruchtbare contac-
ten met collega-onderzoekers van tno Kwaliteit van leven en het Instituut Werk en 
Stress, en ik hoop die contacten in de toekomst tot wederzijds genoegen te onderhou-
den en verder uit te bouwen.
Tenslotte, last but not least, het thuisfront. Na werktijd los kunnen komen van 
het werk is een essentiële voorwaarde om te kunnen herstellen van de inspanning die 
de wetenschap vraagt. Om met een spreekwoord af te sluiten: ‘beter thuis rapen eten 
dan elders gebraad’, want ‘zoals het klokje thuis tikt, tikt het nergens’. Inge, Marit, Kiki 
en	Crispijn,	jullie	zorgen	ervoor	dat	het	na	het	werk	goed	thuiskomen	is	–	dank	daar-
voor!
 
Ik heb gezegd.
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noten
1 Ik dank Michiel Kompier, Sabine Geurts en Etty Wielenga-Meijer voor hun commentaar op eerdere versies 
van dit stuk. Uiteraard zijn eventuele onjuistheden alleen mij aan te rekenen.
2 Het derde werkkenmerk, sociale steun, is later aan het model toegevoegd bij wijze van precisering van de 
effecten van taakeisen en regelmogelijkheden. Ter wille van de eenvoud beperk ik me hier tot de twee belang-
rijkste werkkenmerken, te weten taakeisen en regelmogelijkheden.
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